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1. Introduction 
1.1. Problématique  
Le plan d’étude de l’école de maturité du canton de Vaud mentionne notamment comme 
objectifs de l’enseignement de la physique en tant que discipline fondamentale les savoirs 
suivants : 
- Acquérir les connaissances élémentaires d’une culture générale en physique. 
- Connaître différents modes de pensée anciens et modernes, en physique.  
Ces deux premiers points indiquent de toute évidence que l’histoire de la physique doit être 
abordée au cours de physique. On est en droit de se demander pourquoi et comment. Le plan 
d’études propose une piste de réponse à la première de ces questions. En effet il mentionne 
entre autres, les savoir-faire suivants : 
- Appliquer la méthode scientifique à des cas simples. 
- Concevoir des modèles physiques pour quelques phénomènes simples en les formulant 
de manière claire et complète, d’abord dans le langage de tous les jours puis, pour 
certains d’entre eux, dans un formalisme mathématique.  
Ces deux points indiquent que l’enseignement de la physique devrait participer à la 
formation de l’esprit scientifique des élèves. Or l’analyse de l’histoire des sciences constitue 
un des axes essentiels dans la construction de l’esprit scientifique si l’on en croit certaines 
recherches en didactique de la physique (Cariou, 2009). Voilà donc une piste de réponse au 
pourquoi ou plutôt pour quoi : pour enseigner l’esprit scientifique. Ceci est plus facile à dire 
qu’à faire : le plan d’études, en tout cas, ne dit pas comment procéder. 
La question de départ de ce mémoire est donc de savoir comment intégrer des notions 
d’histoire des sciences dans son enseignement. De plus, nous approfondirons la réponse à la 
question pourquoi (ou pourquoi pas) en recherchant les avantages, et les inconvénients d’une 
telle démarche. 
Nous nous sommes restreints à l’exploration de cette question dans le cadre de 
l’enseignement de la physique comme discipline fondamentale en deuxième année de 
maturité. Nous avons choisi l’expérience d’Oersted, car elle obéissait à deux critères que nous 
nous étions fixés dès le départ :  
- Les ressources historiques à ce sujet sont accessibles. 
- Les savoirs scolaires chez les élèves à ce sujet sont vraisemblablement inexistants. 




La littérature dresse un vaste inventaire des avantages et des inconvénients de l’intégration 
des notions d’histoires des sciences dans l’enseignement des sciences. Dans sa thèse de 
doctorat, Cariou (2009) mentionne entre autres les arguments suivants en faveur de 
l’approche historique comme l’un des trois axes majeurs de la formation de l’esprit 
scientifique : 
- Une vision plus réaliste de la construction des savoirs scientifiques qui se fait 
lentement et par tâtonnements (H1). 
- Une explication des modes de validation d’un résultat1 (H2). 
- La mise en évidence de la validité éphémère des modèles2, 3(H3). 
- Le changement du statut de l'erreur. D’obstacle, elle peut devenir moteur (H4). 
- Le changement de statut des préconceptions erronées. D’inepties, elles peuvent 
devenir difficultés que des savants ont eux aussi rencontrées et que la science a dû 
surmonter4 (H5). 
- Une présentation de la pensée scientifique comme une activité créatrice (H6). 
- Une éducation de l’esprit. On n’enseigne plus des notions mais des stratégies (H7). 
- Une source de motivation supplémentaire pour les élèves5 (H8). 
Dans le même paragraphe, Cariou nous livre cependant un problème de taille à cette 
démarche : 
- Le manque de formation des enseignants des branches scientifiques dans les approches 
épistémologique et historique de leur discipline. 
Guedj (2005) propose elle aussi des arguments en faveur de l'enseignement de l'histoire 
des sciences en cours de sciences. Aux « apports culturels et à l’intérêt didactique » 
d’Audigier et Fillon (1991) elle ajoute et « souligne l’intérêt lié à la motivation des élèves » 
d’une telle démarche. Notons que ces trois types d’arguments se retrouvent chez Cariou : H1 
                                                
1 Cariou ne rappelle pas ici que ces modes de validation sont propres à la discipline enseignée et à l’époque. 
Son analyse des démarches scientifiques (Cariou, 2009) le montre avec suffisamment de détails et de clarté. 
2 Il faudra toutefois veiller à ce que les élèves ne sombrent pas dans l’écueil du doute perpétuel.  
3 Le caractère provisoire et évolutif de la connaissance est l’un des cinq piliers de la pensée postformelle 
(Baffrey-Dumont, 2000). La mise en évidence de la validité éphémère des modèles pourrait donc participer à la 
construction chez les élèves de la pensée postformelle, stade de développement intellectuel qui d’après les 
néopiagétiens suivrait le stade formel et serait précisément à stimuler chez les gymnasiens, puisque l’âge pour y 
accéder se situerait entre 15 et 17 ans.  
4 Cariou nous met en garde avec Gohau (2006) de ne pas verser dans le récapitulationisme. 
5 Il faudra toutefois veiller à rendre accessibles les textes historiques dont la lecture peut s’avérer difficile 
voire rébarbative pour certains élèves. 
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et H3 sont des atouts culturels, H4, H5, H7 sont des atouts didactiques, H2 et H6 sont les 
deux à la fois et H8 se retrouve à l’identique chez Guedj.  
1.3. L’esprit scientifique 
Avant d’approfondir les hypothèses de Cariou et de ses prédécesseurs, entre autres 
Giordan, il nous faut comprendre ce qu’il entend par l’expression esprit scientifique, que nous 
rapprocherons du terme méthode scientifique du plan d’études. Selon Cariou (2009) l’esprit 
scientifique est constitués de deux esprits à travailler avec les élèves : l’esprit créatif et l’esprit 
de contrôle qui sont les deux colonnes de ce qu’il nomme – s’inspirant d’une idée de D. 
Oldroyd (1986) – l’Arche de la connaissance. L’esprit créatif forme les hypothèses à partir 
d’observations (induction), d’intuitions (saut intellectuel), ou mêmes d’idées générales sans 
fondement. Mais il doit être accompagné de l’esprit de contrôle (déduction et contrôle) qui 
met à l’épreuve toute proposition émanant de l’esprit créatif. Il s’agit donc d’enseigner à nos 
élèves cet esprit créatif qui émet des hypothèses par des cheminements aussi variés que 
possibles et l’esprit de contrôle qui soumet ces hypothèses à des tests avant de 
temporairement les valider si elles franchissent l’étape de vérification. 
1.4. L’outil DiPHTeRIC 
 Pour initier les élèves à l’esprit scientifique, Cariou propose un modèle de démarche 
scientifique hypothético-déductive accompagné de son mode d’emploi (Cariou, 2009) : 
DiPHTeRIC, soit : données initiales – problème scientifique – hypothèses – stratégies de 
tests de conséquences déduites – résultats à analyser – interprétation – conclusion (hypothèse 
réfutée ou corroborée). Cariou insiste sur l’aspect non linéaire du modèle, malgré ce que 
laisserait croire l’écriture du sigle DiPHTeRIC. 
Dans le mode d’emploi de DiPHTeRIC que Cariou (2009) propose, il insiste sur l’initiative 
des élèves et la favorisation du débat et de la discussion critique.6 Il discute aussi de comment 
l’enseignant guide le groupe classe et propose notamment d’accroître l’éventail des 
propositions des élèves avec des hypothèses supplémentaires tirées par exemple de l’histoire 
des sciences. Nous avons ici un exemple de comment intégrer des notions d’histoire des 
sciences dans notre enseignement. 
                                                
6 Cet outil développera donc la pensée réflexive (Baffrey-Dumont, 2000) des élèves puisqu’elle stimule leur 
pensée critique (les hypothèses et les tests sont sujets de réflexion), leur pensée argumentée (les hypothèses et les 
tests sont débattus), leur pensée créative (les hypothèses et les tests sont créés en partie par les élèves) et leur 
pensée sociale (un dialogue intellectuel est engagé). 
Notions historiques dans les cours de sciences 
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1.5. Quelques pistes  
Pour donner aux élèves une vision plus réaliste de la construction des savoirs scientifiques 
qui se fait lentement et par tâtonnements, on peut utiliser entre autres : 
- Le récit de la construction de la mécanique newtonienne, depuis Aristote en passant 
par Buridan. On peut compléter cette description par une présentation vulgarisée de la 
théorie de la relativité générale d’Einstein.7 
- La lecture de la conclusion de la thèse de Marie Curie, qui illustre à merveille les 
tâtonnements des chercheurs (Curie, 1903). 8  Ce passage éclaire particulièrement 
l’aspect créatif de la pensée scientifique.9 
- La mise en évidence du contraste entre la laborieuse construction du modèle de la 
gravitation universelle par Newton et la version édulcorée que celui-ci donna du 
cheminement de sa pensée (Cariou, 2011).10 
Pour induire un changement du statut de l'erreur, et d’obstacle l’utiliser comme moteur, on 
peut utiliser entre autres (Rosmorduc, 1987) :11 
- Le récit de la découverte par Becquerel de la radioactivité alors qu’il étudiait la 
fluorescence de la pechblende.  
- La mention de la théorie de l’éther luminescent adoptée par Maxwell lorsqu’il établit 
les fondements de l’électromagnétisme.  
- La mention de la démarche d’Ohm qui par analogie avec la théorie de la propagation 
de la chaleur établie par Fourier formule ses lois d’électrodynamique. 
Pour changer le statut des préconceptions erronées, et montrer qu’elles sont des difficultés 
que les savants ont eux aussi rencontrés et que la science a dû surmonter, on peut utiliser entre 
autres : 
- La démarche de Merle (2002) qui propose d'utiliser l'histoire des sciences pour 
permettre à de jeunes élèves une construction argumentée de la sphéricité de la terre, 
sans avoir à avouer leur préconception que la Terre est plate.12 
- Le récit de la construction de la mécanique newtonienne, depuis Aristote en passant 
par Buridan, en insistant non plus sur l’évolution des modèles, mais sur la similitude 
                                                
7 Nous trouvons cette démarche chez plusieurs enseignants de gymnase. 
8 On retrouve cette conclusion chez Samueli et Boudenot (2007). 
9 Nous avons imaginé et enseigné cette partie de séquence en introduction au chapitre de physique nucléaire 
dans l’une de nos classes. 
10 Cette proposition n’a pas été réalisée à notre connaissance. 
11 Aucune de ces trois propositions n’a été mise à profit à notre connaissance. 
12 Merle a mis en pratique cette démarche dans une classe de collège (Merle 2002). 
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des préconceptions des élèves et des obstacles historiques (vitesse proportionnelle à la 
force, impetus).13 
- La lecture d’extraits du « Dialogue sur les deux grands systèmes du monde » de 
Galilée (1632), qui peuvent servir de tremplins pour un débat en classe (voir par 
exemple : Guedj, 2005). La voix de Simplicio y exprime en effet à merveille de 
nombreuses préconceptions d’élèves.14 
Il ressort de ces quelques propositions que l’utilisation de l’histoire des sciences au cours 
de physique exigera vraisemblablement de la part de l’enseignant un effort supplémentaire de 
préparation pour retrouver des sources historiques fiables et utilisables et pour remettre dans 
leur contexte les différents modes de pensée. L’enseignant devra donc acquérir de solides 
connaissances historiques. Par ailleurs, il devra faire preuve d’une excellente connaissance 
des conceptions spontanées de ses élèves pour utiliser à bon escient la synergie entre les 
préconceptions de ses élèves et les obstacles historiques de sa discipline. Nous en revenons au 
problème soulevé par Cariou (2009) à savoir que les enseignants des branches scientifiques ne 
sont pas assez formés dans les approches épistémologique et historique de leur discipline. 
2. Préparation de la séquence d’enseignement-apprentissage 
2.1. Le choix de l’objectif d’apprentissage 
Afin d'analyser l'apport d'une approche historique dans l'enseignement des sciences et plus 
particulièrement dans celui de la physique au secondaire II, nous avons décidé d'enseigner un 
même objectif d'apprentissage, durant deux travaux pratiques (TP de deux périodes) effectués 
par demi classe. Le premier TP, donné à une partie de la classe, a été enseigné sans approche 
historique alors que durant le second TP, nous avons exposé à l’autre demi classe la même 
expérience dans son contexte historique. L'objectif d'apprentissage était de faire découvrir aux 
élèves qu'un courant électrique parcourant un fil conducteur induit un champ magnétique. 
Pour ce faire, les élèves ont analysé l'expérience par laquelle Oersted montra en 1820 
(Oersted, 1820) à la communauté scientifique comment l'aiguille d'une boussole était déviée 
par la présence d'un courant électrique. Jameau et Bassoulet (1998) proposent une séquence 
didactique consistant en une approche historique de l’électromagnétisme qui contient un cours 
de deux heures sur l’histoire de l’électricité et une séance de travaux pratiques de trois heures 
                                                
13 Nous l’avons dit, nous retrouvons cette démarche chez plusieurs maîtres de gymnase. L’accent est souvent 
mis tour à tour sur l’évolution des modèles puis sur les préconceptions erronées des savants et inversement. 
14 Guedj (2005) propose et décrit une séquence qu’elle a enseignée dans une classe de lycée (en France). 
Nous avons adapté la situation d’enseignement-apprentissage que Guedj propose pour la mettre en pratique dans 
l’une de nos classes. 
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avec quatre expériences historiques d’électromagnétisme, qui pour des raisons matérielles 
sont sous la forme de TP tournants. Parmi les quatre expériences décrites, nous retrouvons 
l’expérience d’Oersted. Jameau et Bassoulet concluent eux-mêmes que les TP tournants sont 
inappropriés pour les expériences de types historiques puisque, dans ce cadre, la chronologie 
est essentielle à la conservation du sens de la démarche pour les élèves. Par ailleurs, Jameau et 
Bassoulet admettent que leur séquence d’enseignement est trop riche. Nous ajouterons que 
leur documentation sur le contexte historique nous paraît incomplète. En effet, Jameau et 
Bassoulet attribuent au hasard la découverte par Oersted du lien entre électricité et 
magnétisme. Pourtant, un examen attentif des écrits d’Oersted (1812) permet d’affirmer que 
le hasard n’y est pour rien. Une bonne documentation historique de l’enseignant autour de la 
découverte d’Oersted est donc indispensable pour éviter de colporter des légendes (on connaît 
Newton et sa pomme) et fournir une approche historique plutôt que mythologique à nos 
élèves. Pour pouvoir intégrer des notions d’histoires des sciences dans notre séquence 
d’enseignement-apprentissage, nous avons donc dû en premier lieu mener une recherche 
historique sur l’expérience d’Oersted. 
2.2. Le contexte historique de l’expérience d’Oersted 
Blondel et Wolff (2006) nous offrent une excellente synthèse des circonstances de la 
découverte d’Oersted :15 Au dix-huitième siècle, Benjamin Franklin, qui réussit à aimanter des 
aiguilles d’acier à l’aide de bouteille de Leyde, affirme pourtant qu’électricité et magnétisme 
n’ont aucun rapport l’un avec l’autre, mais que ce sont les effets thermiques de la décharge 
qui permettent au magnétisme terrestre d’agir16. Cette opinion est reprise par une majorité de 
physiciens français. D’un autre côté, un physicien allemand du nom de Ritter s’obstine, pour 
des raisons philosophiques, à croire en l’unité profonde des phénomènes physiques. Mais 
Ritter mène des expériences en utilisant des piles dont les pôles ne sont pas reliés. Oersted, 
qui a rencontré Ritter entre 1801 et 1803, affiche lui aussi des idées philosophiques 
unificatrices. Guidé par celles-ci, il écrit en 1812 déjà, sa conviction au sujet de l’identité des 
forces électriques et magnétiques (Oersted, 1812). Ce n’est que huit ans plus tard qu’il 
constate l’effet d’un courant électrique sur l’aiguille d’une boussole. Après avoir repris 
méthodiquement ses expériences, il présente un bref mémoire de quatre pages en latin 
(Oersted, 1820) qui rend méticuleusement compte des manipulations à effectuer et des 
                                                
15 Pour une vision plus générale de l’histoire de l'électricté, on peut consulter le récit de Borvon (1994). 
16 Nous avons retrouvé cette conception de la Terre comme source du Magnétisme chez certains gymnasiens 
interrogés sur le magnétisme d’un aimant (voir annexe 9). 
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résultats obtenus 17 . Sa découverte rencontre une résistance auprès de la communauté 
scientifique de l’époque. Mais Ampère, parmi d’autres, reproduit l’expérience. Il unifie les 
différents cas de figures traités par Oersted avec l’utilisation de son bonhomme permettant de 
prédire le sens de déviation de l’aiguille de la boussole (Ampère, 1820). Ampère esquisse 
ainsi les fondements d’une nouvelle branche de la physique : l’électromagnétisme. 
2.3. Les choix de l’enseignant 
D’une part, l’enseignant peut utiliser le récit de cette découverte dans le but d’en tirer – au-
delà de l’hypothétique regain de motivation dû à l’approche inhabituelle d’une expérience de 
physique – divers profits sur le plan des apprentissages des élèves : 
- L’enseignant peut insister sur l’importance de l’intuition philosophique d’Oersted, 
sans laquelle le chercheur ne se serait sans doute pas obstiné dans ses expériences liant 
courant électrique et magnétisme. L’enseignant met ainsi en évidence l’importance de 
la pensée créatrice dans la démarche scientifique. 
- L’enseignant peut faire remarquer que malgré la conviction d’Oersted, huit ans sont 
nécessaires à l’aboutissement de l’expérience, ceci principalement parce que les 
chercheurs de l’époque tentaient l’expérience avec une pile dont les pôles n’étaient pas 
reliés, c’est-à-dire en présence d’une tension électrique mais sans courant électrique18. 
L’enseignant met ainsi en exergue les lenteurs de la construction de la science.  
- L’enseignant peut expliquer le mode de validation d’un résultat dans le domaine de la 
physique en soulignant la méticulosité du texte d’Oersted qui vise la reproductibilité 
de son expérience. Au passage il peut rappeler les objectifs d’un rapport de TP. 
D’autre part, l’enseignant peut utiliser le texte d’Oersted, ou plutôt des extraits 
judicieusement sélectionnés pour : 
- Guider les élèves dans l’émission des hypothèses. 
- Montrer aux élèves que la physique n’est pas une science figée, mais qu’elle évolue. 
L’enseignant doit ensuite effectuer des choix d’ordre didactique : 
- Où va-t-il intégrer l’expérience d’Oersted dans sa séquence ? Le fait de choisir une 
approche historique influence certainement ce choix. 
                                                
17 Une analyse détaillée de ce mémoire est donnée par Samueli et Moatti (2010). 
18 Nous avons rencontré au cours de la séquence une question d’élève se rapportant précisément à ce point 
dans l’une de nos classes. Nous avons alors essayé de mettre en évidence l’importance de cette question qui avait 
fait obstacle à la découverte d’Oersted pendant huit ans. Nous n’aurions pas pu faire cette mise en valeur sans la 
recherche historique que nous avons menée pour préparer la séquence. Cette anecdote nous permet d’affirmer 
que même si l’enseignant ne planifie pas l’intégration de notion d’histoire des sciences dans une séquence, la 
recherche historique qu’il mène lui permet d’étoffer son cours dans l'optique de montrer aux élèves que leurs 
préconceptions ont une légitimité. 
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- Va-t-il parler des circonstances historiques de l’expérience d’Oersted, peut-être même 
intégrer ce récit dans une démarche plus générale visant à éclaircir certaines 
caractéristiques de la démarche scientifique? Ou uniquement utiliser le texte d’Oersted 
comme source d’hypothèses ? 
- Va-t-il mettre en scène l’expérience dans son contexte historique ou utiliser par 
exemple un générateur de tension moderne au lieu d’une pile de Volta ? 
- Comment va-t-il aborder la notion de champ magnétique, inexistante à l’époque 
d’Oersted, mais incontournable pour le physicien actuel ? Va-t-il renoncer à ce 
concept dans un premier temps ? 
2.4. Nos choix en tant qu’enseignants 
Nous avons fait le choix d’utiliser le récit de la découverte d’Oersted pour sensibiliser les 
élèves aux différents points cités ultérieurement, à savoir qu’il arrive que ce soit l’intuition 
qui guide le chercheur, que la science se construit lentement et par tâtonnements et que la 
communauté scientifique exige la reproductibilité d’une expérience pour la validation de 
résultats. Il est cependant trop ambitieux d’espérer donner une image fidèle de la recherche 
scientifique avec le seul exemple de l’expérience d’Oersted. Ce ne sera donc qu’une des 
étapes d’un travail de longue haleine pour construire chez les élèves une représentation de ce 
qu’est la recherche. 
Nous avons décidé de présenter aux élèves le texte d’Oersted, dans un premier temps 
comme une source d’hypothèses (pendant la séance de TP), puis pour expliquer que les 
concepts physiques sont en constante évolution (pendant la période qui suit les TP). 
Nous avons placé l’expérience d’Oersted au début de notre séquence sur le magnétisme. 
Les élèves seront ainsi en train de découvrir un nouveau phénomène, plutôt que de vérifier 
une loi déjà énoncée en cours. Dans le cas contraire, le texte de Oersted ne peut pas servir de 
source d’hypothèses. Il est clair cependant que quelques bases sur le magnétisme sont 
nécessaires en ce qui concerne la boussole, à savoir que l’aiguille de la boussole est un aimant 
et que cet aimant réagit différemment en présence d’un autre aimant, d’un objet en fer ou d’un 
objet en plastique. Nous avons choisi de présenter ces caractéristiques en début de travail 
pratique.  
Il nous a paru opportun de resituer l’expérience d’Oersted dans son contexte historique en 
rappelant brièvement le fonctionnement de la pile Volta et en décrivant la démarche 
d’Ampère comme celle qu’ils devaient suivre durant le TP, à savoir que leur mission était de 
vérifier les informations qu’ils pouvaient tirer du texte d’Oersted. Nous avons cependant pris 
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garde à ne pas trop mettre en scène l’expérience car, à nos yeux, nous aurions risqué, si 
l’habillage de la tâche était trop important, de faire perdre de vue l’objectif d’apprentissage du 
TP. 
La question du champ magnétique a nécessité une recherche historique plus approfondie 
de notre part avant que nous puissions trancher. Présentons tout d’abord les données 
historiques, nous donnerons et justifierons notre choix ensuite. 
2.5. La notion de champ magnétique 
Oersted (1820) écrit19 : « Il paraît, d’après les faits exposés, que le conflict électrique n’est 
pas refermé dans le fil conducteur, mais qu’il a autour de lui une sphère d’activité assez 
étendue. […] ce conflict agit en tournoyant; […] Il paraît encore que le mouvement 
circulaire, combiné avec le mouvement progressif dans le sens de la longueur du fil 
conjonctif, doit former un genre d’action qui s’exerce en hélice autour de ce fil comme 
axe ». Il ajoute plus loin : « Tous les effets exposés […] s’expliqueront aisément en supposant 
que la force, ou la matière négativement électrique, parcourt une spirale fléchie de gauche à 
droite ». Avant de conclure : « On peut conclure légitimement des observations que je viens 
de rapporter, que ces effets ont lieu par des mouvemens gyratoires ». D’après Blondel et 
Wolff (2006), « Ampère modifiera légèrement l'interprétation d'Oersted, l'action magnétique 
du fil conducteur ne formant plus une hélice mais des cercles centrés sur le fil, suivant ce 
qu'on appelle aujourd'hui les lignes du champ magnétique ». Ainsi, Oersted décrit des lignes 
de champ magnétique autour d’un fil rectiligne et Ampère en rectifie la description. On peut 
d’ailleurs trouver des esquisses de lignes de champ magnétique dans les notes manuscrites 
d’Ampère20. Ni Oersted ni Ampère n’utilise cependant le mot champ magnétique. En effet, il 
faudra attendre que Maxwell (1856) éclaircisse les idées de Faraday pour que les termes de 
lignes de force, de lignes de champ, et de champ entrent dans le vocabulaire des physiciens. 
Le contexte historique de l’expérience d’Oersted est donc le suivant : la notion de champ 
magnétique n’est pas encore définie, mais le concept de lignes de champ magnétique, sans 
avoir encore de nom, est présent dans les écrits d’Oersted et d’Ampère. Il paraît donc 
cohérent d’un point de vue historique de s’intéresser non seulement à l’angle de déviation de 
la boussole en présence d’un courant électrique, mais aussi à la forme des lignes de champ 
magnétique qu’on peut déduire de l’angle de déviation. Par ailleurs, du point de vue de la 
physique actuelle, l’angle de déviation d’une boussole n’est pas une grandeur physique, 
                                                
19 Nous mettons en évidence en gras les indices permettant de conclure qu’Oersted imaginait des lignes de 
champ en forme de spirale. 
20 Voir annexe 10. 
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contrairement à l’intensité d’un champ magnétique. Nous avons donc estimé qu’il était plus 
cohérent, du point de vue académique, de faire étudier la dépendance du champ magnétique 
par rapport aux différents paramètres que celle de l’angle de déviation de l’aiguille de la 
boussole. 
2.6. Description de la séquence et méthodologie21 
La première demi classe avait pour but d'analyser l’expérience d’Oersted. Comme 
mentionné précédemment, aucune allusion historique n'a été prodiguée aux élèves de ce 
groupe à propos de cette expérience. Au début des TP, l’enseignant demande aux élèves de 
définir les paramètres importants influençant la déviation de la boussole et donc le champ 
magnétique créé. Ils doivent le faire par eux-mêmes puis partager avec le reste de la classe les 
paramètres qu'ils jugent importants. 
Avec la seconde demi classe, l'expérience est mise dans son contexte historique avec tout 
d'abord une présentation d'une pile de Volta. Les élèves sont ensuite mis dans la peau 
d’Ampère qui, découvrant le texte dans lequel Oersted présentait en 1820 ses découvertes sur 
les effets du conflit électrique (maintenant appelé courant électrique), voulait analyser plus en 
détail ce phénomène. Pour ce faire nous présentons aux élèves le texte d'Oersted, dont 
seulement les passages essentiels et compréhensibles pour les élèves ont été au préalable 
sélectionnés par nos soins22. Lors du second TP, c'est à partir de ce texte que les élèves 
recherchent les paramètres importants de l'expérience.  
Par la suite, le déroulement du TP est similaire pour les deux demi classes et consiste à 
analyser l'influence de ces paramètres. Finalement, en fin de leçon, un questionnaire23 est 
distribué aux élèves afin de leur permettre de verbaliser et de prendre conscience des 
connaissances apportées par ce TP. Ces questionnaires sont à rendre en fin de séance.  
Lors de la leçon suivant ces deux TP, nous prolongeons l’approche historique de cette 
expérience. Cette leçon, donnée à l'ensemble de la classe, a deux objectifs principaux : 
- Premièrement faire un retour sur les questionnaires remplis par les élèves en fin de TP 
afin de ne pas laisser chez certains élèves des conceptions erronées sur le champ 
magnétique créé par un courant électrique.  
- Deuxièmement faire découvrir à l'ensemble de la classe l'aspect historique de cette 
expérience et les différences qu'il existe entre les modèles proposés à l'époque 
                                                
21 Voir annexes 2 et 3 pour les planifications de ces deux versions du même TP sur l'expérience d'Oersted. 
22 Voir annexe 1. 
23 Voir annexes 4 et 5 pour les deux questionnaires, un pour la version historique et l'autre pour la version 
plus classique. 
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d'Oersted et les modèles actuels. Pour ce faire le texte d'Oersted est distribué à tous les 
élèves et lors de sa lecture, chaque terme qui n'est plus utilisé dans le langage actuel 
du physicien est discuté et traduit par les élèves avec l'aide de l'enseignant. 
Afin d'avoir une meilleure connaissance de la motivation des élèves, nous leur avons posé 
une question ouverte concernant la motivation qu'une telle approche historique leur avait 
apportée (pour le groupe ayant suivi le TP avec l’approche historique)24 ou leur aurait 
apportée (pour les autres)25. 
En ce qui concerne les apprentissages des élèves, nous pourrons comparer la qualité des 
réponses au questionnaire de fin de TP. Par ailleurs, nous avons fait passer à nos élèves un 
pré-test lors de la séance précédent le TP, ainsi qu’un post-test identique lors de la leçon 
suivant immédiatement le TP afin des déterminer les apprentissages des élèves apportés par 
ce TP26. Ces pré-tests et post-tests peuvent également être utilisés avec les élèves, afin que 
ceux-ci prennent conscience de l’évolution de leurs connaissances. 
Cette courte séquence de trois périodes a été enseignée par chacun des auteurs de ce travail 
dans une classe de maturité de deuxième année. Parmi les élèves ayant participé à la séquence 
entière, douze élèves ont suivi l’approche historique et quinze ont suivi l’approche classique. 
2.7. Objectif de la présente recherche 
Dans la suite de ce mémoire une analyse détaillée des avantages et/ou inconvénients d’une 
telle approche sera fournie à l'aune des différentes productions d'élèves ainsi que des 
observations faites par les enseignants et par leurs praticiens formateurs. Cette analyse, bien 
que de portée restreinte du fait que seulement deux classes ont pu suivre cette démarche, va 
essentiellement porter sur les perspectives suivantes : 
- Déterminer si les élèves ayant suivi le TP avec une approche historique ont eu de 
meilleurs apprentissages durant cette séance. 
- Déterminer si la motivation des élèves pour le cours de physique pourrait être 
améliorée par une telle approche historique. 
                                                
24 Voir annexe 6 pour la question sur la motivation apportée par l'approche historique de l'expérience 
d'Oersted. 
25 Voir annexe 7 pour la question sur la motivation qu'aurait pu apporté une approche historique de 
l'expérience d'Oersted. 
26 Voir annexe 8 pour les questions des pré- et post-test et paragraphe 4.2 pour la synthèse des résultats. 
3. Déroulement et analyse critique de la séquence27 
Le programme que nous nous étions fixé était très ambitieux. Certes l’expérience 
d’Oersted peut être enseignée en quelques minutes : l’aiguille de la boussole est déviée par un 
courant. Mais nous avons décidé d’aller au-delà de cette simple observation. Les élèves 
devaient au moins quantifier cette déviation en fonction de la distance entre l’aiguille de la 
boussole et le fil électrique et en fonction de l’intensité du courant électrique. Ce programme 
aurait suffit à remplir deux périodes de travaux pratiques.  
Cependant, nous avions décidé de ne pas introduire le magnétisme avant la séance de TP, 
ceci pour éviter de biaiser les résultats du second groupe par rapport au premier, étant donné 
qu’il aurait alors eu un cours de plus que le premier. Nous avons donc commencé notre 
séance de travaux pratiques par une présentation de la boussole et du magnétisme terrestre. 
Puis nous avons testé avec la classe l’influence de divers matériaux sur la boussole, pour 
rendre les élèves attentifs aux faits suivants : 
- Un fil de cuivre sans courant électrique ne dévie pas l’aiguille de la boussole. 
- Certains objets de la salle de TP, notamment les pieds en acier des tables, allaient 
perturber les mesures des élèves s’ils n’y prenaient pas garde, c’est-à-dire s’ils ne 
tenaient pas l’aiguille de la boussole éloignée de ceux-là. 
Pour faire le lien entre le champ magnétique et la direction de l’aiguille de la boussole il 
fallait encore introduire le concept de lignes de champ magnétique. Pour ce faire nous avons 
présenté au groupe les lignes dessinées par de petites boussoles puis par de la limaille de fer 
autour d’un aimant. Dans l'une des classes, nous avons demandé aux élèves de prendre le 
temps de dessiner ces lignes de champ, étant donné que c’est l’une des tâches qu’ils auraient à 
accomplir à la fin de la séance de TP.  
Il y avait donc là beaucoup de matière. D’après les résultats des pré-tests28, tous les élèves 
ont déjà entendu parler du champ magnétique autour d’un aimant. Par contre, tous ne savent 
pas qu’un morceau de fer dévie l’aiguille d’une boussole et beaucoup imaginent que tous les 
métaux, dont le cuivre, ont cette propriété. Par ailleurs une réelle difficulté réside dans le fait 
que le fer attire les deux extrémités de l’aiguille de la boussole, contrairement à un aimant. 
                                                
27 Voir annexes 11 et 12. Nous ne détaillons ici que les séances de TP avec approche historique. Une grande 
partie de la description peut cependant être reprise telle quelle pour la séance avec approche classique, puisque le 
déroulement diffère essentiellement dans la phase de recherche des hypothèses. 
28 Voir paragraphe 4.2. 
  Rachel Bendjama Faller, Dominique Seppey 
 13 
Nous l’avons dit, nous avons choisi de demander aux élèves d’étudier la dépendance de 
l’intensité du champ magnétique par rapport aux différents paramètres plutôt que la 
dépendance de l’angle de déviation de l’aiguille de la boussole. Ici, nous avons une exigence 
anachronique, Oersted s'étant préoccupé uniquement de l’angle de déviation de l’aiguille de la 
boussole, et non de l’intensité du champ magnétique, puisque ce concept n’était pas encore 
né. Nous avons justifié ce choix précédemment. Pour que cet angle puisse être relié à 
l’intensité du champ magnétique subi par l’aiguille de la boussole, nous devons encore ajouter 
une notion abstraite qui augmente la difficulté de la séance : la superposition du champ 
magnétique créé par le courant électrique et du champ magnétique terrestre. Il faudra donc 
introduire la représentation vectorielle d’un champ magnétique et donner l’intensité de la 
composante horizontale29 du champ magnétique terrestre. Nous avons décidé de n’expliquer 
ce lien qu’en seconde partie de TP, et de commencer par travailler uniquement avec l’angle de 
déviation de la boussole, ce pour plusieurs raisons. Premièrement la mesure à faire est celle de 
l’angle de déviation, non celle de l’intensité du champ magnétique. Deuxièmement, Oersted 
ne parle que de l’angle de déviation dans son texte. Troisièmement et finalement, nous 
craignions, à juste titre au vu les réactions de certains élèves, une surcharge cognitive du 
groupe. 
Après l’introduction sur le magnétisme, 30 nous avons introduit brièvement l’expérience 
d’Oersted dans son contexte historique en mentionnant notamment la volonté du chercheur 
d’unifier les théories sur l’électricité et le magnétisme. Nous avons ensuite rapidement montré 
l’expérience elle-même. Puis nous avons distribué le texte élagué d’Oersted31 et avons 
demandé aux élèves d’identifier les paramètres jouant un rôle dans l’expérience. Malgré 
quelques difficultés liées à la lecture du texte le groupe a fini par trouver les paramètres de 
distance, d’intensité du courant32 et de la position de la boussole par rapport au fil (au dessous 
                                                
29 A condition que nous nous restreignions aux cas où la boussole est à la verticale (en-dessus ou en-dessous), 
d’un fil horizontal parcouru par courant électrique, c’est-à-dire aux cas où le champ magnétique subi par 
l’aiguille de la boussole est horizontal. Si nous voulions aller plus loin, il serait nécessaire de donner également 
la composante verticale du champ magnétique terrestre. Certes pour les dessins des lignes de champ, il est 
intéressant d’observer la déviation de l’aiguille de la boussole dans d’autres configurations qu’à la verticale du 
fil, mais pour l’étude de l’intensité du champ magnétique généré par un courant électrique les configurations à la 
verticale devraient amplement suffire pour un premier TP. 
30 Jusque là, les deux approches, classique et historique, suivent le même déroulement. Ici elles divergent 
avant de se retrouver par la suite. 
31 Voir annexe 1. 
32 Dans son texte Oersted parle de la puissance de l’appareil, il faut donc traduire ce terme avec les élèves. 
Cela ne représente pas de difficulté particulière. 
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ou au dessus). Nous avons complété la liste avec l’influence du sens du courant.33 Nous avons 
fixé comme priorité l’étude des deux premiers paramètres. Certains élèves ont eu besoin que 
nous précisions qu’il fallait les étudier séparément. 
 
Les élèves ont ensuite commencé le montage (c.f. figure 1). Nous avons souligné 
l’importance d’aligner le fil lorsqu’il n’est parcouru par aucun courant avec l’aiguille de la 
boussole. Cette contrainte a posé une difficulté de grande ampleur à certains élèves. Leur 
attitude laissait croire qu’ils imaginaient pouvoir aligner l’aiguille de la boussole avec le fil 
plutôt que le fil avec l’aiguille de la boussole. Ils n’avaient visiblement pas compris le 
comportement d’une boussole. En analysant notre choix de questions pour le pré-test, nous 
nous rendons compte que nous n’avions pas assez anticipé cette difficulté. En effet, nous 
avons implicitement assimilé l’aiguille de la boussole à un aimant : les quatrième et 
cinquième questions du pré-test contiennent en plus de l’identification d’une boussole à un 
aimant un changement de point de vue relatif au système (« l’aimant exerce une force sur le 
morceau de plastique » devient « le morceau de plastique exerce une force sur la boussole », à 
identifier implicitement à un aimant). Nous aurions pu séparer les deux difficultés pour mieux 
les cerner. Nous aurions pu, par exemple, ajouter au pré-test une toute première question 
ouverte : « Qu’est-ce qu’une boussole ? Expliquer comment elle fonctionne selon vous.» 
                                                
33 Notons qu’au cours de la séance de TP avec approche classique nous avons aussi dû compléter la liste des 
paramètres proposés par les élèves, et ce à l’insu des élèves, contrairement à la situation suivant la démarche 
historique. La suite du récit rejoint à peu près le déroulement du TP avec approche classique. 
Figure 1: Photographie du montage lorsque 10A parcourent le fil. On a préalablement aligné le fil avec 
l'aiguille de la boussole. 
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Nous avons ensuite fortement guidé les élèves pour que leurs montages leur permettent 
d’obtenir des résultats probants. En effet, il a fallu leur rappeler de prendre des câbles 
électriques longs, de tendre ces câbles, d’éloigner les autres câbles du circuit et la génératrice 
de tension afin de perturber le moins possible leurs mesures.  
Certains élèves ont remarqué que l’angle de déviation de la boussole n’était pas le même 
pour les petites boussoles (sans graduations) et les grandes boussoles (avec rapporteur) 
lorsqu’elles étaient placées à faible distance du câble électrique et qu’un courant élevé (10 A) 
parcourait le fil. En effet, alors que l’aiguille de la petite boussole est perpendiculaire à sa 
position de départ dans une telle situation, l’aiguille de la grande boussole dévie d’à peine 
60°. Les extrémités de la grande aiguille, en s’écartant de la verticale du fil, sont plongées 
dans un champ magnétique plus faible que celui où se trouvent le début des bras de la 
boussole (sur son axe de rotation). Expliquer ce phénomène sort des objectifs de la séquence. 
Cela nécessiterait un approfondissement de notre part pour que nous puissions répondre 
pleinement aux questions des élèves. Nous avons donc renoncé à l’expliquer. L'un des 
enseignants a demandé aux élèves d’étudier la relation entre la déviation et la distance pour 
des distances plus importantes pour lesquelles l’angle de déviation des deux types de 
boussoles est similaire, alors que dans l'autre classe, ce phénomène a été discuté lors de la 
leçon suivant le TP. L’usage de ces grandes boussoles à rapporteurs est une limite du travail 
pratique que nous proposons. Pour s’en défaire, il suffirait de disposer de petites boussoles 
avec rapporteurs. 
Une vingtaine de minutes avant la fin de la séance, les élèves avaient terminé leurs 
mesures. Ici nous avions décidé d’insérer les explications concernant le lien entre l’angle de 
déviation de l’aiguille de la boussole et l’intensité du champ magnétique dû au courant 
électrique. Ces explications ont posé de grandes difficultés d’ordre mathématique à la plupart 
des élèves d'une des classes. Dans cette classe, nous avons renoncé à les donner au second 
groupe (approche historique) vu le trouble qu’elles avaient causé au premier groupe (approche 
classique).  
Finalement, les élèves ont dû répondre au questionnaire de fin de séance34. Les deux 
premières questions de ce document demandent d’établir graphiquement la dépendance de 
l’intensité du champ magnétique généré par un courant électrique donné : 
- En fonction de la distance. 
- En fonction de l’intensité du courant électrique. 
                                                
34 Voir annexes 4 et 5. 
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Globalement, les graphiques obtenus sont bons en ce qui concerne la dépendance de 
l’intensité du champ magnétique par rapport à celle du courant électrique (c.f. figure 2). Ils 
sont satisfaisants pour le paramètre de la distance (c.f. figure 3), compte tenu des faits que les 
manipulations nécessaires à cela sont nombreuses (il faudrait systématiquement réaligner le 
fil à l’aiguille de la boussole à courant nul, ce que les élèves ne font pas en général) et que la 
dépendance du champ magnétique par rapport à la distance est inversement proportionnelle. 
Les deux premières questions ont posé les problèmes suivants : 
- Difficulté du choix des échelles et des unités. 
- Confusion entre abscisse et ordonnée pour le paramètre analysé. 
- Difficulté pour passer de l’angle de déviation à l’intensité du champ magnétique. 
- Confusion liée aux vecteurs BTERRESTRE HORIZONTAL et BCOURANT. 
Pour y parer, nous avons préparé une feuille avec des échelles déjà imprimées35 et, dans 
un groupe, celui qui n’a pas eu droit à l’intermède théorique sur la superposition des 
champs magnétiques, nous avons renoncé au calcul de l’intensité du champ magnétique et 
avons demandé la dépendance de la tangente de l’angle de déviation36 (tanα sur les 
graphiques ci-dessous) par rapport à la distance et à l’intensité du courant électrique. 
Figure 3: Graphique obtenu pour le dépendance à la 
distance. 
 
Le dessin des lignes de champ magnétique autour d’un fil rectiligne n’a été posée qu’aux 
groupes suivant l’approche classique. Il était difficile à accomplir, à moins d’un fort guidage 
de notre part. Il faudrait explorer la déviation de l’aiguille de la boussole dans diverses 
positions à une même distance du fil, et non seulement à la verticale. Il faudrait alors 
connaître la composante verticale du champ magnétique terrestre et utiliser la superposition 
des champs pour retrouver l’intensité du champ engendré par le courant à l’horizontale du fil. 
                                                
35 Nous avons distribué cette feuille seulement dans une classe et en fin de séquence pour éviter d’imposer 
d’office les paramètres à étudier et les intervalles à explorer. 
36 Le champ magnétique créé par le courant électrique est proportionnel à la tangeante de l'angle de déviation.  
Figure 2: Graphique obtenu pour la dépendance à 
l'intensité du courant. 
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Nous pourrions également envisager un second montage avec un fil tendu verticalement. 
Ainsi la boussole pourrait être posée dans tout le plan perpendiculaire à la direction du 
courant. La forme des lignes de champ magnétique serait alors beaucoup plus claire, à 
condition de disposer plusieurs boussoles tout autour du fil. 
La question concernant l’influence du sens du courant sur la déviation de la boussole a en 
général été bien appréhendée par les élèves, nous les avons encouragés à tester directement 
leur prédiction pour la vérifier. 
La question de traduction du texte d’Oersted, réservée aux groupes suivant l’approche 
historique, a été abordée avec curiosité et entrain par une partie des élèves mais de manière 
mitigée par les autres. Ils n’étaient pas sûrs d’eux dans cette tâche. La question 
correspondante pour les groupes suivant l’approche classique, celle de l’origine du champ 
magnétique observé, a été correctement et rapidement réglée. 
La question concernant la déviation de l’aiguille de la boussole lorsqu’elle est en dessus du 
fil et non en dessous pose des problèmes de compréhension de la situation. Nous avons dû 
expliquer le schéma à plusieurs élèves. Il vaudrait la peine de refaire un schéma du problème 
avec un autre angle de vue. Une fois la configuration visualisée, les élèves n’ont eu qu’à tester 
leur prédiction comme pour la question concernant l’influence du sens du courant. 
Quant à la dernière question, qui mettait les élèves au défi de prédire de manière générale 
la déviation de l’aiguille de la boussole en présence d’un courant quelque soit le cas de figure 
étudier, elle était trop ambitieuse. Ce n’est pas surprenant. Nous aurions en effet été fort 
surpris qu’après une heure et demie de travaux pratiques nos élèves aboutissent à un résultat 
similaire au bonhomme d’Ampère que son auteur, chercheur chevronné, mit plus d’un mois à 
formuler après avoir lu le texte de Oersted et avoir reproduit lui-même l’expérience à de 
nombreuses reprises. 
Les élèves ont répondu au questionnaire dans le stress. Ils n’ont pas eu de pause. Ils auront 
travaillé jusqu’à la sonnerie et au-delà malgré cela. Le programme des deux périodes de 
travaux pratiques était visiblement beaucoup trop chargé. 
4. Analyse de la séquence d’enseignement-apprentissage 
Nous centrerons notre analyse sur les deux questions de recherches citées plus haut, à 
savoir : 
- Déterminer si les élèves ayant suivi le TP avec une approche historique ont eu de 
meilleurs apprentissages durant cette séance. 
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- Déterminer si la motivation des élèves pour le cours de physique pourrait être 
améliorée par une telle approche historique. 
4.1. Analyse des questionnaires de fin de TP 
Nous avons déjà présenté les tendances générales dans notre description du déroulement de 
la séquence. L’objectif de ce paragraphe sera donc de discuter uniquement de l’influence de 
l’approche historique sur la qualité des réponses des élèves à ce questionnaire. 
La comparaison des résultats des groupes ayant suivi l’approche historique avec ceux des 
élèves qui ont suivi l’approche classique ne met en évidence aucune différence entre les deux 
groupes. En effet, les notes obtenues dans chacun des groupes étaient similaires. Nous 
pouvons cependant remarquer un inconvénient de la démarche historique mis à jour lors de 
l’examen des réponses au questionnaire historique37 : l'approche historique peut empêcher les 
élèves de faire une généralisation en les cloîtrant dans le cas particulier traité historiquement. 
En effet, un des groupes ayant suivi l’approche historique s’est concentré sur le cas décrit par 
Oersted (fil tendu du nord au sud, aiguille déviant vers l’est ou l’ouest). De ce fait, ils 
déduisent que l'aiguille est toujours déviée vers l'ouest, alors que l'aiguille dévie toujours 
perpendiculairement à la direction du courant. 
Par ailleurs, nous pouvons citer, à partir de l’examen des traces du questionnaire 
classique38, un avantage apporté par de bonnes connaissances historiques du maître et non par 
l’intégration de notions historiques dans un cours : des connaissances historiques permettent 
de relativiser les erreurs des élèves, si l’enseignant sait que les savants les ont aussi commises. 
En effet, un des groupes ayant suivi la démarche classique a dessiné des lignes de champ 
magnétique en spirale. Nous avions conscience que le matériel fourni aux élèves ne leur 
permettait pas de choisir si les lignes de champs étaient des cercles ou une spirale39. Mais 
notre connaissance des écrits d’Oersted à propos du champ en spirale40 nous permet de rendre 
attentifs les élèves au fait que cette erreur n’a rien d’insensé. Notons au passage que cet 
argument était l’un des arguments en faveur de l’intégration de notion d’histoire des sciences 
cités par Cariou (H5)41. 
                                                
37 Voir annexe 13. 
38 Voir annexe 14. 
39 Pour qu’ils y parviennent, nous aurions pu leur fournir un teslamètre. 
40 Voir paragraphe 2.5. 
41 Voir paragraphe 1.2. 
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4.2. Analyse des résultats des pré-tests et post-tests42 
Nous avons décidé d’analyser l’évolution des réponses entre le pré-test et le post-test. Pour 
ce faire nous avons imaginé six catégories d’évolution pour le premier groupe de questions: 
1. L’apprentissage : au pré-test l’élève déclare qu’il ne sait pas, au post-test il donne une 
réponse correcte. 
2. La correction : au pré-test l’élève donne une réponse incorrecte, au post-test il donne 
une réponse correcte. 
3. L’augmentation de la certitude : l’élève donne la réponse correcte aux deux tests, mais 
il a augmenté son degré de certitude au cours de la séquence. 
4. Pas de modification, avec la réponse correcte, même si le degré de certitude baisse. 
5. Pas de modification, avec une réponse erronée ou ignorance. 
6. L’apparition d’erreur : au pré-test l’élève donne une réponse correcte ou ne sait pas, au 
post-test il donne une réponse incorrecte. Aussi si l’élève augmente son degré de 
certitude avec une réponse erronée. 
Nous considérons que les catégories 1 à 3 montrent que la séquence a été efficace pour les 
élèves concernés. La catégorie 4 est signe d’une séquence inutile car les connaissances sont 
déjà présentes chez l’élève. Les catégories 5 et 6 sont le signe d’une séquence 
d’enseignement-apprentissage inefficace. Elles nous permettent de décider, suivant le nombre 
d’élèves concernés, s’il faut revenir sur les notions enseignées avec tout le groupe classe, ou 
uniquement un petit groupe d’élèves. Elles remettent également en question la séquence 
relativement aux objectifs d’apprentissages concernés. 
Les résultats généraux de l’analyse de l’évolution des réponses aux pré-test et post-test 
permettent de tirer les conclusions suivantes (c.f. figures 4 et 5) : 
- Les élèves savaient avant la séquence qu’il existe un champ magnétique autour d’un 
aimant et qu’un aimant peut exercer une force sur un autre aimant. 
- Certains élèves ignoraient qu’un aimant peut exercer une force sur un morceau de fer. 
La séquence a permis de combler cette lacune. 
- Certains élèves ignoraient que le plastique n'interagit pas avec les aimants. La 
séquence a permis de combler cette lacune pour tous les élèves sauf un. On peut 
                                                
42 Notons que nous avons fait repasser le post-test à l’une de nos classes, étant donné que des échanges entre 
élèves avaient pu avoir lieu à la première tentative. Il était capital d’expliquer aux élèves l’intérêt de répondre 
individuellement à ce genre de questionnement, non seulement pour notre recherche, mais aussi pour que leurs 
réponses leur révèlent leur évolution individuelle, si un retour sur ces questionnaires est prévu. 
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envisager que l'élève a été induit en erreur par l’enveloppe en plastique qui recouvre 
les fils conducteurs utilisés en salle de TP. 
- Les trois dernières questions qui portent sur la déviation de la boussole en présence 
d’un fil de cuivre, sans courant, avec courant, ou au moment de l’établissement du 
courant, posent problème à un nombre trop élevé d’élèves à notre goût. En discutant 
avec les groupes classes, nous nous sommes aperçu que le problème n’est pas 
physique mais de l’ordre de la logique formelle avant tout. Pour éviter cet écueil, nous 
aurions pu prendre le temps d’expliquer le questionnaire avant de le faire remplir, par 
exemple en montrant l’expérience, sans boussole évidemment. 































































































































































Il existe au champ magnétique autour d'un 
aimant 1 7 1 7
Un aimant peut exercer une force sur un 
autre aimant 1 7 3 5
Un aimant peut exercer une force sur un 
élément en fer 2 3 3 1 4 3
Un aimant peut exercer un force sur un 
objet en plastique 2 6 2 6
Un objet en plastique placé à proximité 
d'une boussole va la dévier 1 3 4 5 3
Un fil de cuivre placé à proximité d'une 
boussole va la dévier 1 5 1 1 1 2 1 1 3
Un fil de cuivre parcouru par un courant 
électrique et placé à proximité d'une 
boussole va la dévier 4 1 2 1 1 3 2 1 1
Un fil de cuivre parcouru par un courant 
électrique et placé à proximité d'une 
boussole va la dévier seulement lors de 
l'enclenchement (ou l'arrêt) du courant 2 2 4 3 2 3
Un courant électrique passant à travers un 
fil de cuivre peut induire:
de la chaleur 8 1 7
de la lumière 2 4 2 4 3 1
de la radioactivité 8 1 7
une force sur un aimant 5 1 2 4 3 1
une force sur un morceau de métal 8 3 1 2 2


























































































Figure 4: Comparaison pré-test / post-test avec un enseignement classique. 
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Il existe au champ magnétique autour d'un 
aimant 2 5 3 2
Un aimant peut exercer une force sur un 
autre aimant 7 2 3
Un aimant peut exercer une force sur un 
élément en fer 1 4 2 1 2 2
Un aimant peut exercer un force sur un 
objet en plastique 1 3 3 2 2 1
Un objet en plastique placé à proximité 
d'une boussole va la dévier 1 2 4 3 1 1
Un fil de cuivre placé à proximité d'une 
boussole va la dévier 2 3 1 1 1 1 3
Un fil de cuivre parcouru par un courant 
électrique et placé à proximité d'une 
boussole va la dévier 3 2 2 1 1 2 1
Un fil de cuivre parcouru par un courant 
électrique et placé à proximité d'une 
boussole va la dévier seulement lors de 
l'enclenchement (ou l'arrêt) du courant 4 1 1 1 2 1 2
Un courant électrique passant à travers un 
fil de cuivre peut induire:
de la chaleur 5 1 1 4 1
de la lumière 3 4 1 1 1 2
de la radioactivité 7 5
une force sur un aimant 2 2 3 3 2
une force sur un morceau de métal 2 1 4 3 2






























































































Figure 5: Comparaison pré-test / post-test avec un enseignement historique. 
 
 
Nous l’avons dit, nous aurions pu ajouter une question ouverte sur le statut de la boussole. 
En comparant l’évolution des réponses aux deux questions cibles de la séquence, à savoir 
« Un fil de cuivre parcouru par un courant électrique et placé à proximité d’une boussole va la 
dévier, vrai ou faux ? » et « Un courant électrique passant à travers un fil de cuivre peut 
induire une force sur un aimant, vrai ou faux ? » on remarque que le lien entre électricité et 
magnétisme est établi si on parle de boussole mais pas si on parle d’aimant. Le lien n’est donc 
pas bien établi, ce vraisemblablement parce que l’objet de la boussole n’est pas appréhendé 
comme un petit aimant par certains élèves. En effet, après le TP, tous les élèves sauf un (sur 
27) savent qu’un courant électrique dévie l’aiguille d’une boussole, alors qu’une large 
majorité l’ignorait avant la séquence (seuls cinq élèves en étant sûrs avant la séquence) ; par 
contre six élèves, dont celui qui répond de manière erronée à la question concernant la 
boussole, répondent de manière erronée après enseignement à la question concernant 
l’aimant. Pour rendre cette séquence efficace, nous devrions donc expliquer la boussole de 
manière plus approfondie avant le TP. 
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La dernière question des pré- et post-tests, à savoir « Un courant électrique passant à 
travers un fil de cuivre peut induire une force sur un morceau de métal, vrai ou faux ? », est 
mal formulée pour que nous puissions évaluer les apprentissages des élèves au cours de la 
séquence. En effet, le problème se situe à nouveau dans le registre de la logique formelle, plus 
précisément dans le mot « peut » et le terme flou de « morceau de métal », comme l’indiquent 
nos discussions avec les élèves des deux classes. Pour éviter ce problème, il faudrait séparer 
les cas par exemple, du fer et du cuivre.  
Une analyse ciblée sur les différences entre les résultats des élèves ayant suivi l’approche 
historique avec ceux des élèves qui ont suivi l’approche classique ne permet pas de tirer de 
tendance générale. La comparaison de l’évolution des réponses des élèves ayant suivi 
l’approche historique avec celle des élèves qui ont suivi l’approche classique tendrait encore 
une fois à montrer que les apprentissages sont les mêmes pour les deux styles d’approches 
(historique et classique). En effet, les différences entre groupes, qui sont non significatives, 
sont, selon nous, dues aux individus qui formaient les groupes plutôt qu’au changement de 
séquence d’enseignement-apprentissage. Pour approfondir cette recherche nous pourrions 
utiliser des pré- et post-tests plus appropriés, notamment relativement aux points soulevant 
des problèmes de logique formelle plutôt que de physique. 
4.3. Analyse des questionnaires de motivation 
Il est intéressant de relever le type d’arguments donnés par les élèves en faveur ou en 
défaveur d’une approche historique de l’expérience d’Oersted. Parmi les avantages de cette 
démarche, les douze élèves qui l’ont suivie citent : 
- L’intérêt de l’histoire de l’expérience (5 fois). 
- L’intérêt de l’histoire de la construction des notions de physique (2 fois). 
- Le guidage pour l’émission d’hypothèses (3 fois). 
- Une aide à la compréhension (1 fois). 
- La motivation liée du texte (1 fois). 
- La motivation affective43 (3 fois). 
Chez les quinze élèves qui ont suivi la démarche classique, nous retrouvons des 
arguments en faveur d’une hypothétique démarche historique du même type44 :  
- Le guidage pour l’émission d’hypothèses (1 fois). 
                                                
43 Certains élèves disent avoir « aimé » la démarche, ou qu’elle était « sympa ». 
44 Le questionnaire concernant la motivation n'a été distribué qu'en fin de séquence, une fois que les élèves 
qui avaient suivi la démarche classique avaient été informés sur la démarche historique que l'autre groupe avait 
suivie et après avoir participé à la tâche de traduction du texte d'Oersted. 
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- Une aide à la compréhension et aux apprentissages (4 fois). 
- La motivation liée au texte (1 fois). 
L’approche historique constitue donc un guidage pour l’émission des hypothèses, les 
élèves en sont conscients et certains apprécient ce guidage (un quart des élèves qui ont suivi 
l’approche historique).  
Par ailleurs, nous pouvons rattacher certains de ces arguments à ceux de Cariou. En effet, 
l’approche historique engendre une motivation supplémentaire chez une partie des élèves 
(H8), selon eux en tout cas (un tiers des élèves qui l’ont vécue). De plus, elle permet une 
meilleure vision de la construction des savoirs scientifiques (H1) et cela intéresse une 
importante partie de nos élèves (sept élèves parmi les douze concernés).  
Les élèves citent également des avantages cognitifs : la démarche leur permettrait de mieux 
comprendre (4 fois) et même de mieux apprendre (1 fois). Soulignons qu’il s’agit ici de leur 
ressenti et que les résultats obtenus par l’ensemble des deux classes ne permettent de 
confirmer ou d’infirmer cette assertion. 
Parmi les d’arguments donnés en défaveur de la démarche historique, les douze élèves qui 
l’ont suivie citent : 
- Le guidage pour l’émission d’hypothèses (1 fois). 
- La confusion due au lexique (1 fois). 
- La difficulté du texte (1 fois, élève en échange linguistique). 
- Le manque de motivation (1 fois)45. 
Chez les quinze élèves qui ont suivi la démarche classique, nous trouvons les 
arguments suivants en défaveur d’une hypothétique démarche historique:  
- Le manque d’intérêt pour l’Histoire (2 fois). 
- Un frein à la compréhension (5 fois) et aux apprentissages (6 fois), car, selon eux, ils 
apprennent mieux lorsqu'ils découvrent par eux-mêmes, c'est-à-dire sans guidage 
historique. 
- Le manque de motivation lié au texte (2 fois). 
- Le manque de motivation (1 fois)46. 
La sélection et le travail des textes historiques pour intégrer des notions d’histoire des 
sciences dans un cours sont donc des étapes particulièrement cruciales dans la préparation de 
la séquence d’enseignement-apprentissage. A nos yeux, nous avons proposé aux élèves un 
texte bref et assez simple. Deux élèves, dont l’un en échange linguistique, il est vrai, 
                                                
45 Un élève dit ne pas avoir « aimé ». 
46 Un élève affirme qu’il « n’ aimerait » pas. 
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mentionnent cependant la difficulté du texte ou du vocabulaire comme frein à leur motivation. 
Cette proportion nous semble raisonnablement faible, mais nous met en garde contre 
l’utilisation de textes plus longs ou plus complexes : nous risquerions de perdre la motivation 
du groupe. Il ne faut pas que la lecture de textes historiques se transforme en exercice de 
français ! 
Nous constatons que l’argument de motivation supplémentaire (H8) est contredit par une 
partie des élèves (un seul parmi les douze élèves qui ont suivi la démarche historique, trois 
parmi les quinze autres). Nous pouvons souligner toutefois que parmi les élèves qui ont suivi 
la démarche historique un plus grand nombre d’élèves s’est dit motivé que le contraire (quatre 
élèves motivés contre un seul élève démotivé). 
Une partie importante des élèves se prononce en défaveur du guidage par des hypothèses 
historiques, arguant qu’il constitue une aide trop importante47. Ces élèves affirment préférer 
une approche classique, sous prétexte que trouver par eux-mêmes leur permettra une 
meilleure compréhension et de meilleures apprentissages. C’est visiblement un refrain qu’ils 
ont entendu à maintes reprises au cours de leur scolarité. En analysant le déroulement du TP 
classique48, nous pouvons affirmer que les élèves sont loin de trouver par eux-mêmes les 
hypothèses et que c’est bien nous, les enseignants, qui induisons les paramètres à étudier 
pendant ce travail pratique. Il serait donc de notre devoir de leur faire prendre conscience de 
la réelle difficulté de l’émission d’hypothèses ; de leur proposer des séquences 
d’enseignement-apprentissage en situation de réelle dévolution, où nous ne jouerions le rôle 
que de techniciens garants de leur sécurité ; de leur laisser le temps de se perdre pour se 
rendre compte que, s’il a fallu huit ans à Oersted pour trouver une expérience qui confirme 
son intuition, il serait difficile pour eux d'accomplir une recherche équivalente en une heure et 
demie de travail même avec toute notre aide technique. Nous devrions oser prendre le temps 
d’entrer dans une telle démarche dévolutive, toute autre que celle discutée dans ce mémoire à 
vrai dire, non seulement pour que les élèves prennent conscience de ce qu’est la construction 
des savoirs scientifiques, mais aussi pour qu’ils se connaissent mieux eux-mêmes. Alors 
seulement, conscients de leurs difficultés, ils admettraient peut-être l’utilité d’un guidage, qui 
pourrait être historique. 
Les réponses de nos élèves au questionnaire de motivation ont une dernière caractéristique 
qui mérite à nos yeux d’être signalée : une majorité des élèves ayant suivi l’approche 
historique affirme l’avoir appréciée, alors qu’une majorité de ceux qui ont vécu le TP 
                                                
47 À dire vrai, seulement 1 fois dans le groupe historique, mais 9 fois dans le groupe classique. 
48 Voir annexe 12. 
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classique dit préférer la version qu’ils ont suivie. Pour une grande partie des élèves, la version 
la plus motivante à leurs yeux est donc celle qu’ils ont vécue. Nous pouvons en tirer une 
conclusion positive à l’égard de notre enseignement : les élèves apprécient suffisamment les 
cours de physique qu’ils suivent pour ne pas rêver constamment d’en changer. 
4.4. Vécu des enseignants 
Les résultats de notre recherche sont biaisés par : 
- La faible taille de notre échantillon. 
- La fusion infondée des résultats obtenus par deux enseignants différents dans deux 
classes différentes. 
- La comparaison de groupes de TP dont les résultats auraient vraisemblablement été de 
qualités différentes même si les élèves avaient suivi des démarches parfaitement 
identiques (pour des raisons aussi diverses que la qualité d’écoute du groupe le jour du 
TP, le goût pour la physique des élèves composant le groupe, ou la rigueur dans le 
travail des élèves composant le groupe, etc.). 
Nous nous devons de souligner que la validité statistique de notre analyse est faible. Pour 
cette raison, nous allons également prendre en compte notre ressenti d’enseignant dans cette 
analyse. 
La phase de préparation de la séquence historique 
Nous avons rencontré des difficultés déjà au cours de la préparation de cette séquence. La 
première d’entre elles était le choix de l'activité à enseigner sous une approche historique. Le 
problème était de trouver une notion importante de l’un des chapitres enseignés en classe de 
deuxième année de maturité au deuxième semestre49, notion importante pour laquelle il 
devrait exister suffisamment de ressources historiques pouvant être utilisées avec des élèves 
de gymnase. Il est vraisemblable que l’enseignant doive renoncer à traiter avec une approche 
historique certains sujets pour lesquels les ressources historiques sont pauvres. Il ne peut 
cependant pas le savoir à l’avance et risque de passer beaucoup de temps dans de vaines 
recherches bibliographiques. Cette difficulté pourrait être parée par un partage de pratiques 
d’approches historiques entre enseignants ou par une formation supplémentaire des 
enseignants intéressés, sous la forme d’une formation continue par exemple. 
Nous l’avons annoncé et notre analyse l’a confirmé, si un enseignant désire utiliser un 
texte historique pour présenter une notion de physique, il doit fournir un texte qui soit bref et 
                                                
49 Cette contrainte était imposée par le travail de recherche que nous voulions mener, et pas par l’intégration 
de notions historiques dans nos cours. Nous sommes rapidement tombés d’accord d’explorer les pistes du 
chapitre du magnétisme. 
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comprenne un vocabulaire simple pour permettre aux élèves d’appréhender la physique dont 
il est question sans que la langue ne fasse obstacle. Une version française du texte doit donc 
être accessible (ou fournie par l’enseignant). De plus, le texte doit éviter l’usage de termes 
scientifiques trop poussés ou trop différents de ceux que les physiciens utilisent actuellement. 
L’enseignant de physique remplit donc une mission difficile parce qu’inhabituelle de 
recherche, de sélection, éventuellement de traduction, puis d’élagage de textes historiques. 
De plus, nous avons dû approfondir nos connaissances sur le contexte historique du sujet 
enseigné. Cela était nécessaire notamment pour éviter de présenter de manière erronée les 
notions historiques abordées et de colporter des anecdotes non véridiques. Un exemple 
typique de telles anecdotes est l'attribution au hasard du phénomène observé par Oersted dans 
l'expérience proposée dans notre séquence alors qu'une analyse détaillée des textes antérieurs 
d'Oersted (1812) montre que celui-ci a longuement réfléchi au phénomène de magnétisme et à 
ses liens avec le phénomène de l’électricité avant d'arriver aux observations présentées en 
1820. Cet approfondissement des connaissances de l’enseignant est aussi important pour 
pouvoir répondre aux éventuelles questions élémentaires des élèves sur les aspects historiques 
qui sont justement l’objet de la séquence. Cette partie de préparation de l'activité, notamment 
la recherche des sources, le recoupement des informations et le tri des sources fiables ou non 
peut s'avérer une difficulté importante pour l'enseignant voulant utiliser l'histoire des sciences 
dans son enseignement. Elle peut être particulièrement chronophage. Cependant elle a été 
formative pour nous. Dans le cas présent, toute cette préparation a grandement été facilitée 
par l'excellent travail effectué par les chercheurs du CNRS responsables du site 
http://www.ampere.cnrs.fr/parcourspedagogique présentant un parcours pédagogique autour 
de l'électricité et du magnétisme avec une perspective historique. Ce site est extrêmement 
riche et documenté. Il est très accessible pour des enseignants de gymnase. Nous le 
recommandons aux enseignants désireux de suivre une démarche historique dans le domaine 
de l’électromagnétisme. Nous avons utilisé lors de notre activité l’un des nombreux textes 
historiques qu’il met à disposition. 
Par ailleurs, nous avons également ressenti des difficultés une fois le chapitre fixé, 
l’expérience choisie, les sources triées et le texte sélectionné et élagué, lorsqu’il a fallu fixer 
les objectifs de notre séquence. Nous voulions faire comprendre le lien entre électricité et 
magnétisme. Mais jusqu’où voulions-nous aller au cours des travaux pratiques ? Jusqu’où 
pourrions-nous emmener les élèves après une séance de travaux pratiques ? La réflexion sur la 
mention ou non de champ magnétique a été particulièrement ardue, du fait que la notion 
semble poindre dans les écrits d’Oersted et d’Ampère sans pour autant éclore. 
  Rachel Bendjama Faller, Dominique Seppey 
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La séquence historique 
Nous avons tout d’abord remarqué que la mise en activité du groupe classe lors la lecture 
du texte d'Oersted en TP était lente. Les élèves, peu habitués à ce genre de tâches au cours de 
physique, étaient visiblement en difficulté.  
Sur la suite de la leçon, le ressenti que nous avons eu de la motivation des élèves nous 
laisse un sentiment mitigé. Certes la taille de notre échantillon d’élèves est faible, puisque 
quinze élèves ont participé à cette leçon au total. Nous avons cependant remarqué à travers 
leur attitude qu’environ la moitié des élèves semblaient motivés par le texte alors que les 
autres paraissaient n’y trouver que peu d'intérêt. Une élève semblait excédée tout au long de 
la leçon, selon les observations de l’un de nos praticiens formateurs50. D’autres ont demandé 
pourquoi on utilisait ce texte plutôt que d'essayer d'analyser le phénomène comme 
« d'habitude ». Lors de la leçon de retour, durant la tâche de traduction du texte d’Oersted en 
termes de physique actuels, nous avons perçu le même éventail de différences de motivation. 
De notre côté, nous avons eu l’impression d’enseigner sans filets. Nos connaissances 
historiques nous paraissaient minces. Nous n’étions plus sur les sentiers balisés de nos 
connaissances académiques qui nous guident si bien dans les situations d’enseignement-
apprentissage habituelles. Nous avions cependant quelque chose de neuf à raconter, ce qui a 
stimulé notre engouement. 
Finalement, la plus grande difficulté a consisté, pour nous, à faire un travail de recherche 
simultanément à remplir notre mission d’enseignement. Observer en enseignant n’est pas 
simple, et nous sommes reconnaissants envers nos praticiens formateurs de nous avoir épaulés 
dans la première de ces deux tâches. Le choix d’enseigner deux approches différentes aux 
deux demi groupes d’une même classe partait de l’intention légitime de se libérer du biais de 
l’enseignant que nous aurions rencontré si l’un d’entre nous avait choisi l’approche historique 
et l’autre la classique. Ce choix avait cependant l’inconvénient que, pour que les deux 
approches soient comparables, les deux demi classes devaient avoir des connaissances les 
plus semblables possibles, c’est-à-dire, pour ce qui était entre nos mains, que les deux demi 
classes devaient avoir suivi les mêmes cours sur le magnétisme. Nous avons choisi de n’en 
donner aucun avant la séance de TP. Ce choix a conduit une planification de séance de 
travaux pratiques trop chargée du point de vue horaire et du point de vue cognitif. 
                                                
50 Voir annexe 11. 
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Propositions de séquence améliorée 
Nous pourrions envisager d’enseigner cette séquence selon l’approche classique du TP, 
afin que les élèves découvrent l'expérience et les notions physiques s’y rapportant. Pour 
alléger le programme de la séance de TP, nous n’hésiterions pas à la faire précéder d’au 
moins deux périodes sur le magnétisme, en se gardant bien d’entrer dans le chapitre de 
l’électromagnétisme. Puis, lors d'une leçon suivant le TP, nous présenterions le texte 
d'Oersted de 1820 afin que les élèves comprennent comment, à l'époque, ce même phénomène 
était décrit et analysé. Cela nous permettrait de discuter de l’évolution des modèles 
scientifiques. Finalement, nous mentionnerions qu'Oersted écrivait en 1812 déjà qu'il avait 
l'intuition que ce phénomène devait exister. A partir de ce fait, nous pourrions avoir une 
discussion sur la démarche scientifique se basant notamment sur l'esprit créatif mais 
également sur l'aide les connaissances apportées par les scientifiques nous ayant précédés. 
L’intégration de notions historiques dans la séquence aurait alors comme objectifs une 
meilleure compréhension de la construction des savoirs scientifiques et de leur caractère 
évolutif. Mais un seul exemple ne saurait suffire, et il faudrait revenir à la charge aussi 
souvent que possible. 
L’un de nos collègues, intéressé par notre travail a tenté une démarche similaire à cette 
dernière proposition avec ces élèves de deuxième année OS51. Il en tire un bilan positif quant 
à l’intérêt des élèves. 
Bien que nous ayons rencontré de nombreuses difficultés durant l’enseignement de la 
séquence historique, nous restons persuadés que cette approche peut apporter beaucoup à des 
élèves de gymnase, notamment en ce qui concerne des notions pour lesquelles les 
apprentissages sont difficilement évaluables et quantifiables, comme celle de la démarche 
scientifique. Nous avons en effet noté une grande différence entre la perception qu'ont les 
élèves de leur travail de recherche, qu’ils imaginent souvent avoir mené par eux-mêmes 
jusqu’au bout, et la réalité qui est qu’ils ont bénéficié de l’aide que l’enseignant leur a 
apportée pour qu’ils puissent mener à bien leurs recherches de manière soi-disant autonome. 
Dans cette optique il serait possible d'utiliser notre activité de TP en laissant les élèves 
chercher vraiment seuls les paramètres qui influencent le phénomène observé et, une fois 
seulement qu'ils ont pris conscience de la réelle difficulté de la tâche, leur présenter le texte 
afin de leur faire comprendre qu'une bonne façon de faire de la recherche est tout d'abord de 
se baser sur ce que les scientifiques du passé peuvent nous apprendre. A nouveau, pour 
                                                
51 Voir annexe 15 pour une description de cette activité et la synthèse de l’enseignant concerné. 
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alléger le programme de la séance de TP, nous n’hésiterions pas à la faire précéder d’au 
moins deux périodes sur le magnétisme, en se gardant toujours bien d’entrer dans le chapitre 
de l’électromagnétisme. 
5. Conclusion 
Dans la présente recherche, nous avions décidé de tester deux hypothèses: 
- Déterminer si les élèves ayant suivi le TP avec une approche historique ont eu de 
meilleurs apprentissages durant cette séance. 
- Déterminer si la motivation des élèves pour le cours de physique pourrait être 
améliorée par une telle approche historique. 
L'analyse de nos résultats n'a mis en évidence aucune différence quant aux apprentissages 
engendrés par une approche historique ou classique. Pour ce qui est de la motivation 
engendrée par l'approche historique, elle s'est révélée variable en fonction des élèves. Il 
appartient à chaque enseignant de tenter l'expérience et de la poursuivre en fonction de la 
réaction du groupe. Dans tous les cas, une telle approche apporterait une variation des 
situations d'enseignement-apprentissage sans conséquences préjudiciables sur les 
apprentissages. Cette conclusion est toutefois à relativiser, puisque la taille de notre 
échantillon est faible. 
Malgré tout, l'éducation à l'esprit scientifique fait partie de notre mandat et il nous semble 
que l'utilisation d'une approche historique est un excellent moyen de travailler la démarche 
scientifique. Cet avantage reste néanmoins difficile à démontrer tant l'esprit scientifique est 
peu quantifiable. Nous sommes tout de même persuadés qu'une utilisation fréquente des 
ressources historiques ne peut qu'améliorer l'ensemble des compétences rattachées à l'esprit 
scientifique. 
L'inconvénient majeur d'intégrer des notions historiques dans les cours de physique est la 
difficulté rencontrée lors de la préparation de la séquence. En particulier l'enseignant 
accomplit la tâche d'un historien, pour laquelle il n'est a priori pas formé. Cet inconvénient 
peut toutefois se révéler être un avantage, puisque, en ce qui nous concerne, l’ensemble de la 
démarche a été extrêmement formative. 
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7. Annexes 
7.1. Le texte d'Oersted présenté aux élèves. 
EXPERIMENTA CIRCA EFFECTUM, etc. (1820) 
 
Expériences sur l'effet du conflict 
électrique  
sur l’aiguille aimantée. 
 
Par Mr J. CHR. OERSTED, 
Professeur de physique dans l'Université de Copenhague. 
 
Les premières expériences sur l'objet que j'entreprends d'éclaircir ont été faites dans les 
leçons que j'ai données, l'hiver dernier, sur l'électricité et le magnétisme. Elles ont montré en 
général que l'aiguille aimantée changeait de direction par l'influence de l'appareil voltaïque ; et 
que cet effet avait lieu lorsque le circuit était fermé, et non lorsqu'il était interrompu : procédé 
que des physiciens célèbres avaient vainement essayé il y a quelques années. […] On met en 
communication les poles opposés de l'appareil voltaïque, par un fil de métal que nous 
appellerons, pour abréger, le fil conducteur ou conjonctif ; et nous désignerons l'effet qui se 
manifeste dans ce conducteur et autour de lui pendant l'action voltaïque, par l'épithète de 
conflict électrique. Qu'on suppose maintenant que la partie rectiligne de ce fil soit horizontale, 
et placée au-dessus et parallèlement à une aiguille de boussole librement suspendue. […] Dans 
celle qu'on vient de supposer, l'aiguille aimantée se mouvra, de manière que, sous la partie du 
fil conjonctif qui est la plus rapprochée du pole négatif de l'appareil, elle déclinera vers l'ouest. 
Si le fil n'est pas à plus de trois quarts de pouce de l'aiguille, la déclinaison de celle-ci fait un 
angle d'environ 45 degrés. Si l'on augmente la distance, l'angle décroît à proportion. D'ailleurs, 
la quantité absolue de cette déviation varie selon que l'appareil est plus ou moins puissant. […] 
Si le fil conjonctif est disposé horizontalement sous l'aiguille, les effets sont de même nature 
que ceux qui ont lieu quand il est au-dessus d'elle ; mais ils s'opèrent dans une direction inverse, 
c'est-à-dire que le pole de l'aiguille sous lequel se trouve la partie du fil conjonctif qui reçoit 
l'électricité négative de l'appareil décline alors vers l'orient. Pour se rappeler plus facilement ces 
résultats, on peut les rattacher à cette formule, savoir : que « le pole au-dessus duquel entre 
l'électricité négative décline vers l'occident, et vers l'orient, si elle entre au-dessous de lui. » […] Je 
n'ajouterai qu'une considération, j'ai démontré, dans un ouvrage publié il y a sept ans, que le 
calorique et la lumière composaient le conflict électrique. On peut conclure légitimement des 
observations que je viens de rapporter, que ces effets ont lieu par des mouvemens gyratoires ; je 
me persuade que ces faits peuvent contribuer à éclaircir ceux qui ont rapport à ce qu'on appelle 
la polarité de la lumière. 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































7.2. Planification du TP avec des notions historiques  
 
 




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































7.3. Planification du TP sans notions historiques 
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7.4. Questionnaire de fin TP historique 
 
Classe: Date:  Nom: 	  TP	  sur	  l'expérience	  d'Oersted	  
1. Faire un graphique représentant l'intensité du champ magnétique créé par le courant 
électrique traversant le fil en fonction de la distance au fil. 
2. Faire un graphique représentant l'intensité du champ magnétique créé par le courant 
électrique traversant le fil en fonction de l'intensité du courant électrique. 
3. Que se passe-t-il si on change le sens du courant électrique? 
4. Traduire la conclusion du texte d'Oersted en utilisant des termes physiques actuels. 




Proposer un moyen de prédire dans quelle direction l'aiguille de la boussole sera déviée 
selon sa position par rapport au fil. 
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7.5. Questionnaire de fin de TP non historique 
 
Classe: Date:  Nom: 
 
 
TP sur l'expérience d'Oersted 
1. Faire un graphique représentant l'intensité du champ magnétique créé par le courant 
électrique traversant le fil en fonction de la distance au fil. 
2. Faire un graphique représentant l'intensité du champ magnétique créé par le courant 
électrique traversant le fil en fonction de l'intensité du courant électrique. 
3. Dessiner schématiquement les lignes de champ magnétique autour du fil électrique. 
4. Que se passe-t-il si on change le sens du courant électrique ? 
5. Quelle est la cause du champ magnétique observé ? 




Proposer un moyen de prédire dans quelle direction l'aiguille de la boussole sera déviée 
selon sa position par rapport au fil. 
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7.6. Questionnaire sur la motivation des élèves 
 












7.7. Questionnaire sur la motivation des élèves 
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7.8. Pré et post-tests 





































Il existe un champ magnétique autour d'un 
aimant. 
     
Un aimant peut exercer une force sur un autre 
aimant. 
     
Un aimant peut exercer une force sur un 
élément en fer. 
     
Un aimant peut exercer une force sur un objet 
en plastique. 
     
Un objet en plastique placé à proximité d'une 
boussole va la dévier.  
     
Un fil de cuivre placé à proximité d'une 
boussole va la dévier. 
     
Un fil de cuivre parcouru par un courant 
électrique et placé à proximité d'une boussole va 
la dévier. 
     
Un fil de cuivre parcouru par un courant 
électrique et placé à proximité d'une boussole va 
la dévier seulement lors de l'enclenchement (ou de 
l'arrêt) du courant. 
     
 
Un courant électrique passant à travers un fil de cuivre peut induire: 
        de la chaleur. 
        de la lumière. 
        de la radioactivité. 
        une force sur un aimant. 
        une force sur un morceau de métal. 
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7.9. Production d'élève: le champ magnétique d'un aimant 
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7.11. Compte-rendu du prafo pour la classe 2: TP avec 
notions historiques 
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7.12. Compte-rendu du prafo pour la classe 2: TP sans 
notions historiques 
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7.15. Interview d'un enseignant ayant utilisé le texte 
d'Oersted 
Rachel et Dominique: Pourquoi avez-vous choisi d'utiliser le texte d'Oersted dans votre classe 
de 2OS? Où en étiez-vous dans le programme avec cette classe? 
Emmanuel Roland: J’aime réutiliser (dès que possible) les documents / activités 
élaborées par d’autres enseignants. Le texte tombait à pic pour la classe de 2OS car 
les élèves venait d’établir à partir de la loi d’Ampère ce que valait le champ B en 
fonction du courant et de la distance. 
R&D : Comment l'avez-vous réellement utilisé? 
E.R. : On a lu le texte ensemble. J’ai demandé aux élèves d’expliquer les termes 
« exotiques » et de comparer le contenu du texte avec la relation obtenue avec la loi 
d’Ampère. Durée effective : 20-30 min 
R&D : Quels apprentissages espériez-vous? 
E.R. : Lecture et compréhension d’un texte historique. Etablir des liens avec une 
« formule moderne ». Il était intéressant de constater que le vocabulaire utilisé à 
l’époque diffère de la terminologie « officielle » actuelle. 
R&D : Quels avantages ou inconvénients attendiez-vous de cette leçon? 
E.R. : La difficulté principale provient de la compréhension du texte et de son 
vocabulaire. Il est nécessaire de se replacer dans le contexte de l’époque. Difficulté 
aussi de séparer les éléments essentiels du texte des éléments accessoires. 
R&D : Quelles ont été les difficultés rencontrées pour vous et pour les élèves? 
E.R. : Comme attendu. 
R&D : Vous a-t-il semblé que les élèves trouvaient dans cette activité une motivation 
particulière? 
E.R. : Les élèves ont trouvé l’activité intéressante. 
R&D : Feriez-vous cette activité dans une classe de DF (de la même manière ou non)? Et 
pourquoi? 
E.R. : Je referais cette activité avec une classe de DF. Avec les DF, je n’aborderais 
pas la loi d’Ampère. Donc le texte pourra être utilisé pour déterminer les paramètres 
qui influent sur le champ B (plutôt que de vérifier le résultat obtenu avec Ampère). 
Résumé : 
 
Ce travail porte sur les avantages et les inconvénients d’intégrer des notions d’histoire des 
sciences dans l’enseignement de la physique. Les auteurs ont choisi de comparer une 
approche historique et une approche d’investigation classique dans le cadre d’une séance de 
travaux pratiques dans deux classes de deuxième année de gymnase où ils enseignent la 
physique en tant que discipline fondamentale. L’objet de la séquence est l’expérience 
d’Oersted. Cette dernière montre la déviation de l'aiguille d'une boussole sous l'influence d'un 
courant électrique. Cette expérience marque l’avènement de l’électromagnétisme. 
L’objectif de la recherche est d’étudier l’impact d’une approche historique sur les 
apprentissages des élèves, ainsi que sur leur motivation. L’analyse des résultats relativement 
aux apprentissages montre qu’ils ne sont ni amoindris, ni améliorés par une telle approche. 
L’analyse des résultats relativement à la motivation des élèves montre que celle-ci est 
amplifiée par une telle approche pour une majorité des élèves. Intégrer des notions historiques 
dans les cours de physique aurait donc l’avantage d’offrir une variation supplémentaire des 
situations d’enseignement-apprentissage sans compromettre les apprentissages des élèves. 
Au cours de leurs recherches bibliographiques, il est apparu aux auteurs du présent 
mémoire que l’intégration de notions historiques dans les cours de physique s’insérait dans 
une démarche sur le long terme en vue de l’éducation à l’esprit scientifique. Les auteurs 
préconisent donc une utilisation récurrente et non ponctuelle des notions historiques dans les 
cours de physique. 
 
Mots-clés : histoire des sciences, électromagnétisme, expérience d’Oersted, 
apprentissages,  motivation, esprit scientifique. 
